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RoLF ARNOLD

Luhmann und die Folgen
Vom Nutzen der neueren Systemtheorie fiir die Erwachsenenpddagogik

80 wuchert in den ganz neu errichteten

Tempeln der Emanzipation bereits wieder Unkraut,
und die Gldubigen scheinen den Kult aufgegeben zu
haben® (LunMann 1991, S. 444).

Zusammenfassung

Zunichst wendet sich der Beitrag einer ,versdumten Debatte” zu, indem die ,Fragen an die
Pidagogik®, mit denen LunmaNn und Sceorr das Fach seit den 70er Jahren konirontieren, im
Blick auf die Erwachsenenbildung aufgegriffen und diskutiert werden. Insbesondere wird dabei
auf die Frage nach der Leitdifferenz und den Vorwurf des Technologiedefizits eingegangen. Im
AnschluB daran werden aber auch Fragen, die sich aus einer autopoietisch gewendeten System-
theorie ergeben, diskutiert, Es handelt sich um die Frage nach der Moglichkeit von Interventionen
in autopoictische psychische und soziale Systeme einerseits und die Frage nach einer Erwachse-
nendidaktik des Lebendigen andererseits.

1. Einleitung

Der Titel ,,Lunmann und die Folgen“ ist aus zwei Griinden nicht unproble-
matisch: Zum einen ist durchaus fragwiirdig, ob LuHRMANN iiberhaupt ,,Folgen®
fiir die Padagogik oder die Erwachsenenpddagogik gezeitigt hat, und zum
anderen, weil man auch die Einschiitzung vertreten kann, daBl die weiterfiih-
renden Impulse der neueren Systemtheorien gewissermaBen ohne LUHMANN
auskommen. Dies gilt insbesondere fiir die autopoietisch gewendete System-
theorie: Man kann sich den Umweg ersparen und direkt auf MATURANA und
andere zuriickgreifen.

Gleichwohl ist LunMANN fiir die Padagogik allgemein und die Erwachsenen-
padagogik im besonderen anregend, wenngleich sich insbesondere letztere in
ihren Reaktionen sehr zuriickgehalten hat. Was die Lunmann-Rezeption in der
Allgemeinen Pidagogik anbelangt, so kann man der Feststellung von OELKERS
und TenortH folgen, daB man ,,nur selten eine addquate Rezeption (findet) und
noch seltener auf eine angemessene Kritik (trifft) (OELKERS/TENORTH 1987,
S. 9; 4hnlich Tenorta 1990, S. 107). Erste entriistete Reaktionen haben sich
gelegt (vgl. Hor 1991, S. 23), grundlegende Konsequenzen wurden jedoch
nicht gezogen. Insbesondere der von LUHMANN proklamierte zweite Paradig-
menwechsel in der Systemtheorie ,,durch den Ubergang zur Theorie auto-
poietischer Systeme* (Lunmann 1991, S.240) hat die Péadagogik erst in
Ansitzen! und die Erwachsenenbildung ~ von ganz wenigen Ausnahmen (u. a.

1 So 4Bt sich nicht nur in der Allgemeinen Pddagogik, sondern auch in der Erwachsenenpid-
agogik eine ,,Distanz zur Systemtheorie* (OeLkers/TeENORTH 198742, S. 16} feststellen. Diese

Z.1.Pid.,41.1g. 1995, Nr.4



600 Diskussion

HarNEY 1990; KrapoHL 1987, S. 66£f.; SCHAFFTER 1992, 1993; ScumiTz 1988;
ARNOLD 1993) abgesehen — noch iiberhaupt nicht erreicht, was moglicherweise
auch daran liegen mag, dal LUHMANNS neuere Theorie sozialer Systeme — wie
er selbst zugesteht — nicht zu den ,,netten, hilfsbereiten Theorien® (LUHMANN
1991, S. 19) zihlt und daB mit Systemtheorie noch vielfach ,,die kalt glitzernden
Entwiirfe der fiinfziger Jahre assoziiert (werden)“ (REESE-SCHAFER 1992,
S. 10). Doch auch die aus funktional-struktureller Sicht gestellten ,,Fragen an
die Padagogik®, mit denen LUHMANN und SCHORR die Padagogik seit Ende der
70er Jahre konfrontiert hatten, haben speziell in der Erwachsenenpédagogik
einen nur begrenzten Widerhall ausgelost. Im folgenden werde ich deshalb
diesbeziiglich von einer ,,versdumten Debatte* sprechen und zunichst auf die
Frage nach der Leitdifferenz der Erwachsenenpidagogik und den Vorwurf des
Technologiedefizits eingehen.

Eine erwachsenenpidagogische Ausdeutung der Anregungen LUHMANNS
umfaBt jedoch noch zwei weitere Fragen, die uns aus seiner autopoietisch
gewendeten Systemtheorie erreichen, gleichzeitig aber auch deutlich iiber ihn
hinausweisen: Es handelt sich um die Frage nach der Moglichkeit von Inter-
ventionen in autopoietische psychische und soziale Systeme einerseits und
die Frage nach einer Erwachsenendidaktik des Lebendigen andererseits.
Beide Fragen markieren eine virtuelle — mogliche bzw. (noch) nicht reale -
Debatte, auf die sich die Erwachsenenpidagogik in starkerem MaBe einlas-
sen sollte.

2. Die versiumte Debatte: Fragen an die (Erwachsenen-)Pidagogik

Der Komplexitétsbegriff nimmt in den systemtheoretischen Betrachtungen
von NIKLAS LUHMANN — wenn ich es recht sehe —seit jeher eine zentrale Stellung
ein, ist Komplexitdt doch ,,. . . derjenige Gesichtspunkt, der vielleicht am stark-
sten die Problemerfahrungen der neueren Systemforschung zum Ausdruck
bringt“ (LunMANN 1991, S. 45). Die LunMannsche Systemtheorie prisentiert
sich heute jedoch nicht nur als eine Komplexititstheorie, sondern —und dies ist
eine m. E. entscheidende Weiterentwicklung — als eine Theorie der Differenz
und der Beobachtung, wobei beide Aspekte in einem konstruktivistischen
Sinne aufeinander verwiesen sind (vgl. LUHMANN 1990a), da Beobachtungen —
und auch die Beobachtung bzw. Selbstbeobachtung von Systemen — »zwingend

wird u. a. auch darin deutlich, daB in der 1984 erschienenen Enzyklopddie Erwachsenenbildung
das Stichwort ,,Systemtheorie“ vollstindig fehit, und auch in dem 1988 zu den ,,Theorien der
Erwachsenenbildung® von DEWE u.a. beigesteuerten ,,Kommentar zur systemtheoretischen
Theorieperspektive* von JosEr OLBRICH wird der autopoietischen Wende der LUHMANNschen
Systemtheorie noch nicht hinreichend Rechnung getragen (DEWE u.a. 1988, S. 88ff., anders:
OLsrICH 1994), obgleich sich diese bereits 1984 vollzog. Auchinder 1988 als ,,2., verbesserte und
erweiterte Auflage” erschienenen ,Systemischen Pidagogik* von HuscHKE-RHEIN wird das
1984 erschienene Opus magnum LUHMANNs ,Soziale Systeme. Grundri einer allgemeinen
Theorie® iiberhaupt nicht zitiert, und die von LUHMANN zitierten Werke spiegeln einen von ihm
lsngst iiberwundenen Stand. Mir scheinen beide Entwicklungsphasen der LunMannschen Sy-
stemtheorie — die der funktional-strukturellen Systemtheorie (ca. 1960-1984) und die der
autopoietischen Wende (seit 1984) (vgl. KNEER/NASSEHI 1993, S. 34) — fiir eine systemtheore-
tische Reflexion der Erwachsenenbildung wesentliche Anregungen zu beinhalten, weshalb ich
im folgenden auch beide Phasen in den Blick nehmen werde.
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die Voraussetzung eines Differenzschemas (erfordern) (LUHMANN 1985,
S. 404).2 Systeme konstituieren ihre System-Umwelt-Differenz mit Hilfe eines
jeweils spezifischen sinnstiftenden Differenzschemas, wie z. B. ,,recht/unrecht®
(Rechtssystem), ,,wahr/unwahr® (Wissenschaftssystem) oder ,,Immanenz/
Transzendenz* (Religionssystem), um nur drei der LunMaNNschen Funktions-
systeme hier beispielhaft zu erwihnen (auBerdem noch die Systeme ,» Wirt-
schaft“, ,Politik und , Erziehung®) (vgl. REESE-SCHAFER 1992, S. 131). Und
auch ein Beobachter konstruiert letztlich — so lassen sich m.E. die neueren
konstruktivistischen Hinweise LuHMANNS interpretieren (LUHMANN 1990a) —
das System, welches er zu beobachten glaubt, wobei es aber auch LUHMANN
Schwierigkeiten macht, den Standort des Beobachters zu bestimmen; dieser
,kann“—wie er sagt —,,nur beobachten, daf er nicht beobachten kann“ (1990b,
S. 126).

Die neue Systemtheorie LUHMANNS ist — so lieBe sich als erstes Zwischen-
ergebnis hervorheben — eine konstruktivistisch anmutende Theorie der Diffe-
renz und der Beobachtung — ein Hinweis, der sowohl den Zugang zur Frage
nach der Leitdifferenz als auch zum Vorwurf des Technologiedefizits eroff-
net.

2.1 Die Frage nach der Leitdifferenz

Ausgangspunkt der ,,Fragen an die Pddagogik® von NikLAs LUuHMANN und
KaRL-EBERHARD SCHORR ist der Differenzaspekt bzw. die Frage nach der Leit-
differenz der Padagogik. Von grundlegender Bedeutung fiir das F unktionieren
sozialer Systeme ist ndmlich nach ihrer Auffassung die Deutlichkeit und Re-
flexivitit, mit der ein System und seine Akteure sich der Leitdifferenz, durch
die das System und dessen ,Zustindigkeit* markiert ist, bewult sind und
danach handeln. Dies gilt auch fiir das Erziehungssystem, das bekanntlich nach
LunMaNnN und ScHORR durch den bindren Code ,,besser*—,,schlechter konsti-
tuiert ist und funktional fiir die Selektion in der Gesellschaft zustdndig sei
(LUHMANN/ScHORR 1988). Und genau an dieser Stelle setzt seit 1979 die Kritik
von LUHMANN und ScHORr an der Pidagogik an. Sie konfrontieren diese mit
dem grundlegenden Vorwurf, die eigentliche Einheit des Erziehungssystems
nicht begriffen und keine seiner systemischen Genuitiat wirklich Rechnung
tragenden Reflexionsformen entwickelt sowie Handlungs- und Interventions-
muster markiert zu haben. Mehr noch: Die Pédagogik hat sich — so ihre
kritische These — auf eine ,,Arbeitsteilung* eingelassen: ,,auf die Trennung von
Ideal und Wirklichkeit, und hat sich im Rahmen dieser Differenz die Thema-
tisierung des Ideals vorbehalten. Damit driftet das Erziehungssystem — die

2 Bekanntlich vertrat LUHMANN bis gegen Ende der 70er Jahre eine Theorie sozialer Systeme, die
von der Leitdifferenz System—Umwelt ausging. Diese Differenz war in der damaligen Betrach-
tung in allererster Linie eine Komplexititsdifferenz. Aufgabe und Funktion sozialer Systeme
wurde in der Erfassung und Reduktion von Komplexitit geschen. Systeme dienten — wie LUH-
MANN es 1974 ausdriickte — ,,. . . der Vermittlung zwischen der dueren Komplexitit der Welt und
der sehr geringen, aus anthropologischen Griinden kaum verdnderbaren Fihigkeit des Men-
schen zu bewuBter Erlebnisverarbeitung® (1974, S. 116).
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Wirklichkeit einseitig der Organisation iiberlassend — in Richtung ,Leistung’
ab* (LUHMANN/ScHORR 1979, S. 177).

Ohne hier im einzelnen bereits in eine Debatte einsteigen zu konnen, scheint
diese Analyse auf den ersten Blick nicht eines gewissen Charmes zu entbehren:
Auch im Blick auf die Erwachsenenpidagogik kann man sich ndmlich durchaus
fragen, durch welches Differenzschema ihr Gegenstand — im Blick auf die
funktionale Einbindung in die Gesamtgesellschaft — heute eigentlich syste-
misch konstituiert ist, seit die Unterschiede zwischen Jugend- und Erwachse-
nenbildung sich verfliissigen und auch die Grenzlinien zwischen Erstausbildung
und Weiterbildung zunehmend verwischt werden. Und kann die Erwachsenen-
pidagogik — gerade wenn man die betriebliche Weiterbildung in den Blick
nimmt — sich wirklich den Vorwurf ersparen, an der Thematisierung eines
Ideals festgehalten zu haben und dadurch gerade in den ,Uberschneidungsbe-
reichen” (ebd., S. 54) ungewollt einer Entwicklung der Weiterbildungsrealitét
nach den MaBgaben anderer systemischer Differenzschemata, wie z.B. des
wirtschaftlichen , Habens“ vs. , Nichthabens“ von Titeln, Karrierechancen
etc., Vorschub geleistet zu haben?

Irgendwie ,kreist“ nach meinem Eindruck auch die neuere Erwachsenen-
bildungsdebatte um die Frage nach dem charakteristischen Differenzschema,
durch welches sich Erwachsenenbildung oder Weiterbildung als System kon-
stituieren. So analysiert JocHEN KaDE 1989 die Erwachsenenbildung im Span-
nungsfeld von Universalisierung und Individualisierung und zeichnet funk-
tionsanalytisch — noch eher ungenau — ihre gegensitzlichen Funktionen als
,, Triebkraft von Individualisierung* einerseits und als ,,Bearbeitung der Folgen
von Individualisierung* (KaDE 1989, S. 796) andererseits nach. 1992 startet er
einen weiteren Versuch, , Erwachsenenbildung® — wie er sagt — ,,von den ihr
immanenten Differenzen her — auf Einheit hin — zu denken“ (KADE 1992,
S. 34), indem er mit Hilfe der biniren Codierung ,,Innen und AuBen® Erwach-
senenbildung eher strukturell ,,als Eroffnung von Lernrdumen* zu beschreiben
sucht, ohne jedoch explizit an LUHMANN anzuschlieBen oder bereits bis zur
Ebene einer system- oder professionstheoretischen Prézisierung vorzustoBen.
Dies gelingt ihm m.E. deutlicher in dem ebenfalls bindr codierten neueren
Beitrag ,,Diesseits und jenseits der Erwachsenenbildung, in welchem KADE
,Erwachsenenbildung als Ort der Transformation von Lehrprozessen in An-
eignungsprozesse® definiert und sich deutlich von einer , institutionell veran-
kerten Situationsdefinition* (1993, S. 399) abgrenzt. Die handlungsleitende
Leitdifferenz im LuHMmanNschen Sinne konnte dann wohl ,,Aneignung® vs.
»Anregung® lauten, womit auf ein Evaluationsproblem verwiesen wire, dessen
Losung jedoch auf eine Wirkungskausalitdt angewiesen wire. KLaus HARNEY
und BERNHARD KRIEG haben in diesem Zusammenhang — dhnlich wie ARNOLD
1989 — darauf hingewiesen, da8 eine entscheidende professionstheoretische
Leitdifferenz — allerdings im Sinne einer Paradoxie — durch das Postulat der
Teilnehmerorientierung markiert sei: ,,Es wird auf der einen Seite der Para-
doxie so getan, als ob Teilnehmerorientierung herstellbar sei. Daher muB auf
der anderen Seite der Paradoxie auch so getan werden, als ob sie vermeidbar
sei“ (HARNEY/KRIEG 1983, S. 308). Auch von der Teilnehmerseite her konsti-
tuiere sich die Funktion der Erwachsenenbildung als Angebot fiir eine selbst-
selektive Auswahl von Ereignissen als Moglichkeiten im Hinblick auf Karrie-
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ren. — Insgesamt fallt auf, daf alle diese systemtheoretischen Annéherungs-
versuche zu keinen eleganten Lésungen a la LUHMANN geraten. Die Frage nach
dem Code bzw. dem Interaktionsmedium und nach der Leitdifferenz, vor de-
ren Hintergrund das Weiterbildungssystem seine gesellschaftliche Funktion
beschreiben und wahrnehmen kann, ist m. E. immer noch ungelost. Ist sein
Interaktionsmedium , Kompetenz* (ebd., S. 307) oder eher Erfahrung, Refle-
xion bzw. Selbstreflexion? Und ist es iiberhaupt denkbar, daB die Erwachse-
nenpidagogik in der Lage sein wird, die sich wandelnden biographischen und
gesellschaftlichen Funktionen der Erwachsenenbildung systemtheoretisch zu
reformulieren und dann auch noch die Erfiillung dieser Funktion erfolgsorien-
tiert zu kontrollieren, mithin ihr Technologiedefizit zu minimieren?

2.2 Der Vorwurf des Technologiedefizits

Provozierend deutlich plidieren LUBMANN und ScHORR bereits 1979 fiir eine
Ablssung von Philanthropismus, Neuhumanismus und Subjektorientierung als
den einheitsstiftenden Erzdhlungen des Systems Piddagogik. Sie wenden sich
gegen , die heute gingige Einstellung, Autonomie zu proklamieren, aber Tech-
nologie und Selektion abzulehnen* (1979, S. 12), obgleich es sich doch bei allen
drei Aspekten — Autonomie, Technologie und Selektion — um notwendige
Systemreferenzen handele, deren Inbeziehungsetzen erst eigentlich Autono-
mie im Sinne einer ,,Unabhingigkeit in der Selbstregulierung® (ebd., S. 52)
ermoglichen konnte. LUHMANN und SCHORR halten der Pidagogik vor, daB ihr
die Integration ihrer zentralen Systemreferenzen nicht gelinge und sie mit dem
Festhalten am Bildungskonzept zudem einer , Kontingenzformel* (S. 581f.)
anhinge, die Ausdruck einer ,,Semantik der Ratlosigkeit* (S. 83) sei, auf die
immer dann zuriickgegriffen werde, wenn es gelte, ,,Orientierungslosigkeit
durch Berufung auf Werthaftes zu iiberspielen” (S. 83). Was dabei herauskom-
me, sei keine systemtheoretisch tragfihige Integration von Autonomie, Tech-
nologie und Selektion, sondern eine Externalisierung, indem sich die Pddago-
gik auf die Formel zuriickziehe, Schule, Lernen und Unterricht héitten den
Individuen zu helfen, sich selbst zu erziehen. Mit dieser Form verschleiere die
Padagogik jedoch auch ihre Verlegenheit, dafl bei allen Interventionen letztlich
immer eine nicht zu behebende Unsicherheit dariiber bestehe, ,,0b falsch oder
richtig gehandelt worden ist* (S. 120), und die pidagogische Interaktion durch
eine ,,doppelte Kontingenz gepragt sei: ,,Beide wissen, daB beide wissen, dal
man auch anders handeln kann* (S. 121).

Es ist nicht das Technologiedefizit als solches, welches LUHMANN und SCHORR
der Pidagogik ,,vorwerfen®, sondern vielmehr dessen verkiirzte Problemati-
sierung und die zahlreichen Ausweichmandver im Umgang mit ihm. Es sei —
wie sie pathetisch feststellen — der Padagogik nicht gelungen, ,,am scharfen
Strahl der Theorie zu blithen* (LUHMANN/SCHORR 1982a, S. 12); sie habe die
,Umstellung von Prinzip auf Code* (LUHMANN 1987, S. 184) versdumt und
halte an dem ,mittelalterlichen(n) Weltbild eines Kosmos der (anzustreben-
den; R. A.) Perfektion fest* (ebd., S. 186). Die Pddagogik habe sich iiber die
,,Substitution schoner klingender Worte wie Selbsttitigkeit, Freiheit, Praxis,
Menschenbildung® (LUHMANN/SCHORR 19824, S. 12) vorschnell auf ein ,, Tech-
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nologieverdikt“ (ebd.; LUHMANN/SCHORR 1979, S. 177) festgelegt, getreu dem
Motto: ,, Was man nicht kann, will man gar nicht erst konnen® (ebd., S. 134).
Eine , echte“ Reflexion — wie gesagt: ,,am scharfen Strahl der Theorie* — hitte
demgegeniiber verlangt,

... daB man genauer nachfragt, wie denn tiberhaupt Zweck/Mittel-Zusammenhinge in Entschei-
dungszusammenhinge iibersetzt werden konnen und wie dies moglich sei unter den Situations- und
Interaktionsbedingungen von Unterricht — und wie denn Padagogik als praktische Wissenschaft
ineinandergreifende Entscheidungen von Lehrern und Schiilern im raschen, konstellationsrei-
chen, stimmungsanfilligen Hin und Her des Unterrichts praformieren konne“ (ebd., S. 177).

Was ist von diesen Fragen an die Pidagogik zu halten? Mir scheint, um die
Antwort sogleich vorwegzunehmen, die Frage der Leitdifferenz des Bildungs-
systems und damit auch der Erwachsenenbildung berechtigt und weiterfiihrend
zu sein, wihrend der Vorwurf des Technologiedefizits implizit selbst von gerade
systemtheoretisch nicht zu vertretenden Wirkungshoffnungen und Kausalitéts-
illusionen ausgeht. In der Art und Weise, wie LUBMANN und ScHORR ihre Frage
nach dem Technologiedefizit der Pddagogik entwickeln, féllt ihre ansonsten
elegante Theorie deutlich hinter den Erkenntnisstand der Piadagogik zuriick.?
Zwar gelingt es ihnen, prézise die Komplexitét padagogischer Interaktionsbe-
ziehungen zu markieren, doch insistieren sie letztlich auf einem recht unter-
komplexen Technologiebegriff — wie das Zitat deutlich macht —im Sinne einer
Zweck-Mittel-Technologie. Thnen schwebt ganz offensichtlich zunéchst eine
Art Rezeptologie vor, die — wie sie erwarten — auf der Basis von ,,Durch-
schnittsbegriffen” und ,,in der Schulklasse bewihrten Einsichten* (ebd.,
S. 178) entwickelt werden konnte. Obgleich sie spéter ihre diesbeziiglichen
Erwartungen deutlich reduzieren und sich auf die vollig unspektakuldre Vor-
stellung beschrinken, vom Piddagogen eine ,,Sensitivitat fiir Zufélle und Chan-
cen“ und ,,eine Art padagogische Aufmerksamkeit® zu fordern, ,,die sich selbst
nur durch Stimulierung der unberechenbaren Aktivitit der Schiiler stimulieren
kann* (LUHMANN/SCHORR 1982a, S.29), und damit den Technologiebegriff
vollstindig verwidssern, halten sie — unverstindlicherweise — an dem iiber die
Zweck-Mittel-Rationalitit eingefiihrten Technologiebegriff fest. Die zentrale
Frage, ob Interventionen in autopoietisch sich entwickelnde Systeme iiber-
haupt moglich sind und ob — wenn sie moglich sind — ihre Form mit dem Begriff
der Technologie zutreffend abgebildet werden kann, bleiben ausgeklam-
mert.

Undeutlich bleibt auch, was LUHMANN und SCHORR unter einer ,nicht-
ausweichenden Behandlung des Technologieproblems*, wie sie es von der Péd-
agogik erwarten, verstehen. Und insgesamt miifite wissenschaftstheoretisch
die Zulassigkeit ihrer eingeengten Konstitutionsfrage gepriift werden, die da
lautet: ,,Wie kann man sich, ohne das Technologieproblem geldst zu haben, zur
Wissenschaft erheben?“ (LUHMANN/SCHORR 1979, S. 211), wobei — nebenbei
bemerkt — bereits die Formulierung dieser Frage auch deutlich macht, daf3 von
der Pidagogik wohl doch nicht nur eine angemessene Reflexion, sondern gar
eine Losung des Technologieproblems erwartet wird. Kann man solchermaf3en
verengt wirklich die Existenzberechtigung einer Wissenschaft an ihrer tech-

3 Vgl. u.a. die Arbeiten von THEODOR LiTT (1969).
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nologischen Ergiebigkeit messen? Wie wiire es dann um andere Wissenschaf-
ten, wie z. B. die Geschichtswissenschaften, die Kulturanthropologie oder die
Soziologie selbst, bestellt? Hier zeigen sich m.E. deutliche Leerstellen im
Theorieansatz, und die Pddagogik ist gut beraten — gewissermaBen als ,,Fragen
an LuaMANN und SCHORR® —, auf einer erneuten und vertieften Priifung der
Technologiefrage vor dem Hintergrund der Autopoiesiskonzepte, wie Wir sie
heute bei LudMaNN und anderen Systemtheorien finden, zu bestehen.

Konstruktiv gewendet verbirgt sich hinter einer solchen vertieften Priifung
letztlich auch die Frage, ob und inwieweit die Erwachsenenpidagogik tatséch-
lich eine Handlungswissenschaft ist. Vielleicht muf sie sich von einem solchen
Anspruch losen und akzeptieren, daf} sie — dhnlich wie die Literatur- und
Geschichtswissenschaft — doch (nur) eine Rekonstruktionswissenschaft ist:
,Geschichte gemacht*, ,.geschrieben“ und ,padagogisch gehandelt” wird
schlieBlich auch, ohne daB die wissenschaftliche Theorie dies vorherzusagen
oder zu beeinflussen vermag (vgl. OELKERs 1994). Ein solcher Realismus kdme
dann schlieBlich auch ohne Trostungsmetaphern wie die Rede von der »Rele-
vierungskompetenz® (TiETGENS 1992, S. 11) aus, mit der es schematisch doch
immer wieder nur vordergriindig gelingt, die selbstorganisiert laufende pad-
agogische Alltagskasuistik und die wissenschaftliche Deutung im Konzept der
erwachsenenpidagogischen Professionalitdt — bekennendermaflen in einem
nichttechnologischen Modus! — aufeinander zu beziehen.

Man kann also feststellen: Der Vorwurf des Technologiedefizits trifft Pad-
agogik und Erwachsenenpédagogik nur indirekt, er wiirde allerdings auch nur
,hart“, wenn die Frage nach der Leitdifferenz bearbeitet wire und das Wei-
terbildungssystem ,,wiite*, wofiir es letztlich zustindig ist. Die viel grundle-
gendere Frage, die sich dabei jedoch auftut, ist die nach dem Status der
Erwachsenenpidagogik, die nur ihrem Wunsche nach Handlungswissenschaft,
ihren tatsichlichen Moglichkeiten nach jedoch allenfalls Rekonstruktionswis-
senschaft zu sein vermag. Mit anderen Worten: Selbst wenn es unter Erwach-
senenbildnern und Erwachsenenbildungsforschern einen Konsens hinsichtlich
der Leitdifferenz des Erwachsenenbildungs- bzw. Weiterbildungssystems gébe,
konnte die Erwachsenenpidagogik kaum sicher verfiigbares Wenn-dann-Wis-
sen bereitstellen.

3. Eine virtuelle Debatte: Erwachsenenneubildung als autopoietisches
System

Virtuelle Debatten sind nicht reale, aber denkbare oder notwendige Debatten.
Im vorliegenden Fall beinhaltet die Virtualitat zudem eine Wiederholung, da
die bisherige Argumentation nunmehr im Lichte einer autopoietisch gewen-
deten Systemtheorie — mit neuer kontrapunktischer Untermalung — erneut
aufgegriffen bzw. variiert wird. Thema ist dabei zunichst die Frage nach der
Maoglichkeit von Interventionen in autopoietische psychische und soziale Sy-
steme, wobei ich bei der Bearbeitung dieser Frage nicht nur — aber zunéchst
auch — auf LUHMANN zuriickgreifen werde. Andere, okologisch-evolutionidre
Systemtheorien miissen nach meinem Eindruck nicht zuletzt auch deshalb ein-
bezogen werden, weil sie am nachdriicklichsten technokratische Hoffnungen
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zerstoren und die Moglichkeiten eines anderen — nichttechnokratischen — Um-
gangs mit komplexen autopoietischen Systemen aufzuzeigen vermogen.
SchlieBlich nehmen die 5kologisch-evolutiondren Systemtheorien (z. B. MaTu-
RANA/VARELA 1982) den Lunamannschen Angriffen auf die Padagogik viel von
ihrer Schiirfe, da sie nachdriicklich dafiir sensibilisieren, da3 es einen ,,scharfen
Strahl der Theorie* angesichts der zirkuliren Riickbeziiglichkeit von Erkennt-
nis und Autopoiesis des Gegenstandes von Pidagogik und Erwachsenenpid-
agogik kaum geben kann. Wer definiert schlieBlich in autopoietisch geschlos-
senen Erkenntnissystemen die ,,Schirfe des Strahls“?

3.1 Die Frage nach der Moglichkeit von Interventionen in
autopoietische psychische und soziale Systeme

Zunichst zu LunMann und der Frage nach der Moglichkeit von Interventionen
in autopoietisch geschlossene psychische und soziale Systeme: Autopoiesis ist
das zentrale Konzept der LunmMaNNschen Systemtheorie seit ca. 1984, wobei
LUHMANN selbst dieses Konzept als eine ,eindeutig poststrukturalistische
Theorie* (LUHMANN 1985, S. 407) bezeichnet. Autopoietische Systeme sind
nach MaTURANA und VAReLA, auf die LUHMANN sich explizit bezieht (1991,
S. 60), selbsterhaltende und selbsterzeugende Systeme (vgl. MATURANA/VA-
RELA 1982). Diese produzieren die Einheiten, aus denen sie bestehen, rekursiv
durch die Einheiten, aus denen sie bestehen. In diesem Sinne sind autopoieti-
sche Systeme — zu denen LUHMANN auch die ,,psychischen Systeme* (1991,
S. 346{f.) zihlt — selbstreferentiell organisiert, und umgekehrt gilt: Die Ent-
wicklung autopoietischer Systeme erfolgt nicht im Sinne von funktionaler
Anpassung an Umweltstrukturen, sondern als ,,Selektion fortsetzbarer Auto-
poiesis“ (LUHMANN 1985, S. 445)*: ,,Man muf8 demnach davon ausgehen“ —so
LUHMANN —, ,,daB ein sich sozialisierendes System die gesellschaftlich gestell-
ten Anforderungen mit eigenen Mitteln aufgreifen und bewiltigen muf}“ (ebd.,
S. 427). LuaMANN bezeichnet diesen ProzeB im Blick auf die Person als
_Selbstsozialisation* (ebd.) und gerét damit in eine unmittelbare Néhe zu den
erwachsenenpidagogischen Aneignungskonzeptionen. Ahnlich wie LUHMANN
Sozialisation systemtheoretisch nur als Selbstsozialisation zu deuten vermag —
er spricht von der ,,autopoietische(n) Reproduktion der Gedanken durch Ge-
danken“ (ebd.) —, so konzeptualisieren Aneignungstheorien Lernen »als Weg
der Subjektentwicklung* (MEUELER 1993, S. 23) und werfen auf der padago-
gischen Handlungsebene die Frage auf: ,,Wie soll der Erwachsene zum Pro-
duzenten seiner Denkfortschritte, zum Subjekt seiner Bildung werden, wenn
ihm alles stellvertretend abgenommen wird?* (ebd., S. 213) — womit wir auch
bereits eine erste Anregung zur Beantwortung der Frage nach den erwachse-
nendidaktischen Konsequenzen erhalten.

Wenn ich es richtig beurteile, ist diese Parallelitit zwischen erwachsenenpéd-
agogischen Aneignungs- und systemtheoretischen Autopoiesiskonzeptionen

4 Hierbei weist LUHMANN auch darauf hin, daB Systeme auch nicht ohne jeden Beitrag aus der
Umwelt existieren kénnen; vorausgesetzt werden vielmehr bestimmte Umweltbedingungen, ein
. Materialitdtskontinuum* (nach: KNEER/NAssEH1 1993, S. 61), wie z.B. Gehirn, Korper, Luft,
Wasser etc.
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bislang jedoch eher nur eine vordergriindige. In Wahrheit verbirgt sich dahin-
ter vielmehr eine wechselseitige Ignoranz: Wihrend die erwachsenenpidago-
gischen Aneignungstheorien weiterhin am Subjektbegriff® festhalten und
damit auch dessen ,,Uberschitzung*, namlich der , These der Subjektivitat des
BewuBtseins“ (LUBMANN 1991, S. 244), anhingen, versdumt LUHMANN selbst
es, seine Rezeption des Autopoiesiskonzeptes erneut auf die weiterhin im
Raum stehende Frage nach dem Technologiedefizit der Piddagogik anzuwen-
den und damit auch zu einem nicht- oder posttechnologischen Interventions-
konzept vorzustoBen. Letzteres ist schade, da LUHMANN sich mit seiner
autopoietischen Wende einem Denkansatz zuwendet, von dem her es liber-
haupt nicht mehr sinnvoll ist, mit der Frage nach dem Technologiedefizit
implizit bereits von der Moglichkeit einer zweck-mittel-rationalen Gestaltbar-
keit als ,,Normalfall* auszugehen, da dieser ,,Normalfall*“ sich auch bei ande-
ren sozialen Systemen immer stérker als Ilusion und Resultat einer Triviali-
sierung (, triviale Maschine®) erweist. Eine aufschlufreiche Passage aus dem
1984 erschienenen Opus magnum ,,Soziale Systeme. Grundrisse einer allge-
meinen Theorie® dokumentiert m. E. recht deutlich die eigentliche Paradig-
menangleichung zwischen der autopoietischen Systemtheorie einerseits und
padagogischen Konzeptionalisierungsformen zur Wirkungsproblematik (vgl.
OELKERS 1982) andererseits, wenn dort etwa ausgefiihrt wird, daB padagogi-
sches Handeln nicht unbedingt so wirkt ,,wie intendiert®: ,,Vielmehr gewinnt
der, dem Erzogenwerden zugemutet wird, durch die Kommunikation dieser
Absicht die Freiheit auf Distanz zu gehen oder gar die ,andere Moglichkeit’ zu
suchen und zu finden“ (LunMANN 1991, S. 330). In enger Ubereinstimmung
mit den ,,einheimischen“ Reflexionen von Piadagogik und Erwachsenenpéd-
agogik — zu erwihnen sei nur die AxmacHErsche Analyse des Aneignungsmo-
dus ,,Widerstand gegen Bildung® (AXMACHER 1990) — wei LUHMANN nach
seiner autopoietischen Wende schlieBlich auch zu berichten, zu was solche
Reflexionen fithren kdnnen:

,Man mu8 sich vielmehr vorstellen, daB an Hand von padagogisch intentionalisierten und ver-
standenen Handlungen ein Funktionssystem besonderer Art ausdifferenziert wird, das Sozialisa-
tionseffekte eigener Art produziert. In dieses System muf dann pidagogisches Handeln und
entsprechende Kommunikation laufend wieder eingebracht werden als Beitrag zur Selbstbeob-
achtung des Systems und als laufende Korrektur einer selbstgeschaffenen Wirklichkeit* (LUH-
MANN 1991, S. 331).

Mit diesen Formulierungen hat m. E. LUHMANN das eigentliche ,,Reflexions-
problem* der Piadagogik prizise umschrieben. Denn auch die Reflexionsarbeit
der Erwachsenenpidagogik kann sich nicht darauf beschrinken, Appelle, die
von einem emphatischen Subjektbegriff abgeleitet werden, zu verbreiten. Thre

5 LuHMANN geht davon aus, daB ,sozialen Systemen nicht ,das Subjekt‘, sondern die Umwelt
,zugrunde* (liegt), und mit ,Zugrunde liegen* ist dann nur gemeint, dal es Voraussetzungen der
Ausdifferenzierung sozialer System (unter anderen: Personen als BewuBtseinstriger) gibt, die
nicht mit ausdifferenziert werden (LUHMANN 1991, S. 244). J. OELKERs weist darauf hin, daB
LunMANN dadurch nicht mit der europdischen Subjektphilosophie bricht, wie so manche Kri-
tiker ihm vorwerfen, sondern ,,... fiir Weiterungen und Einschriinkungen sorgt, die ... eine
Theorielast negieren, die, nimmt man sie so ernst, wie die Pidagogen auch heute noch, nur zu
antipadagogischen Konsequenzen fiihren kann* (OELKERs 1987, S. 175f.).
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Aufgabe besteht vielmehr darin, die sich gesellschaftlich herausbildenden For-
men der Erwachsenenbildung als ,,Funktionssysteme besonderer Art“ zu
analysieren und dabei auch nicht bei einer naiven Rekonstruktion der Ober-
flaichenphdnomene (Intentionen, Methodeneinsatz, Selbstverstindnisse usw.)
und einer vordergriindigen Beschreibung ihres funktionalen Zusammenwir-
kens stehenzubleiben. Notwendig sind vielmehr auch in der Erwachsenenbil-
dung ,Beitrige zur Selbstbeobachtung des Systems* Erwachsenenbildung.
LunMANN und ScHORR plidieren in diesem Zusammenhang fiir einen ,,Mut zum
Paradox“: Pddagogische Reflexion miiite lernen, ,,sich selbst auch als Opera-
tion zu begreifen: als Operation der Systembeschreibung, die im System
Effekte auslost und unversehens das verindert, was sie beschreibt, also sich
selbst paradoxerweise falsifiziert (LUHMANN/ScHORR 1988, S. 469). Der Vor-
teil einer solchen selbstriickbeziiglichen Beobachtung? ist, daB ,,... man sich
nicht auf Appelle verlegen (muB), sondern beobachten und verstehen (kann),
wie das System erreicht, daf trotzdem etwas geschieht“ (ebd., S. 470) — auch
dies ein Hinweis darauf, daf} eine systemtheoretisch aufgeklirte Erwachsenen-
padagogik in allererster Linie eine Rekonstruktionswissenschaft ist, die Beob-
achtungswissen liefert; auch Erwachsenenpiadagogik ist mithin — wie TENORTH
es fiir die Pddagogik insgesamt konstatiert — ,,primér Forschungsprogramm und
nicht Handlungslehre, Analyse von Technologiephantasien und nicht rezept-
hafte Orientierung, und daher auch zuerst als Instanz zu nutzen, der sich
Anregungen fiir theoretische Arbeit und fiir die Diskussion theoretischer Per-
spektiven entnehmen lassen“ (TENORTH 1990, S. 115). Eine solche Sichtweise
impliziert nur auf den ersten Blick eine Distanz gegeniiber der gesellschaftli-
chen Praxis der Erwachsenenbildung. Paradoxerweise eroffnet namlich gerade
eine solchermaBen zuriickhaltende Einschitzung von Erkenntnis- und Inter-
ventionsmoglichkeiten allein realistische Perspektiven fiir eine professionelle
Gestaltung von Erwachsenenbildung.

3.2 Die Frage nach einer Erwachsenendidaktik des Lebendigen

Unter anderen ORTFRIED SCHAFFTER hat wiederholt verdeutlicht, welche pro-
fessionellen Implikationen mit einer Deutung der Erwachsenenbildung als
»laufende Korrektur einer selbstgeschaffenen Wirklichkeit“ einhergehen
konnten (vgl. ARNOLD 1993), und herausgearbeitet, da ein erwachsenen-
padagogisches Professionalititsmuster notwendig sei, das tatsdchlich frei ist
von Versuchen, ,nicht-triviale Maschinen zu Trivialmaschinen“ (LUHMANN
1987a, S. 194) zu ,erziechen“. Systemische Professionalitit ist — so lese ich
seine Uberlegungen — gerade nicht Intervention in lebendige, autopoietische

6 LunMANN folgt, indem er die Beobachtung als Operation eines selbstreferentiellen Systems

* versteht, welches in der Lage ist, Differenzen und Unterscheidungen zu setzen bzw. zu diffe-
renzieren, SPENCER-BROWN: ,,We cannot make an indication without drawmg a distinction*
(SPENCER-BROWN 1979, S. 1). Erkenntnis und Beobachtung setzen durch ein selbstreferentielles
System (z. B. BewuBtsein) (vgl. LUHMANN 1985) somit beide voraus, ,,. .. daB dieses System fiir
sich selbst Unterscheidungen trifft und damit Differenzen benennt (oder: Beobachtungssche-
mata wihlt), nach denen es seine Welt organisiert* (WILLKE 1994, S. 100).
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Systeme’, auch nicht unter dem Anspruch einer , stellvertretenden Deutung®
(Scumitz), sondern Hinspiiren zum Teilnehmer, Ankniipfen an seine Vorer-
fahrungen sowie situative Entscheidung iiber die Unterbreitung von Interpre-
tationsangeboten im Kontext eines mehrdimensionalen Annéherungsprozes-
ses, der die prinzipielle Fremde und die Selbstorganisation des Lernens ,,in
Geltung® beldBt (SCHAFFTER 1985, S. 58).

Eine solche Vorgehensweise trigt der Lebendigkeit selbstorganisierter psy-
chischer und sozialer Lernsysteme Rechnung, deren ,,... Ordnung in bezug auf
Struktur und Funktion nicht von der Umwelt aufgezwungen, sondern vom
System hergestellt wird* (Capra 1988, S. 298), eine Sichtweise, die unmittel-
bare Relevanz fiir das padagogische Denken und Handeln hat, da nach einer
solchen systemischen Sicht

... .. Lernen und Lernorganisation ausschlieBlich vom Standpunkt des jeweiligen Subjekts aus
gesehen werden (miissen). Es geht darum, die aus der Lebensgeschichte des Einzelnen stammende
biographische Struktur und Dynamik zu erkennen, zu verstehen und zu akzeptieren. ... Eine
subjektive Didaktik will jedem Lehrer und Ausbilder, aber auch jedem Schiiler und Auszubil-
denden seine eigene Welt, seine eigenen Werte und Schatten zugestehen. Wenn wir verstanden
haben, daf wir alle ein einmaliges Universum in uns tragen, daB jeder Mensch anders wahrnimmt,
denkt, fiihlt, handelt und lernt, konnen wir nicht umhin, uns gegenseitig in unserem Universum
anzuerkennen und uns zu verstindigen® (KoseL 1993, S. 39 und 55).

Diese Hinweise auf die Frage ,,Wie muf} eine Didaktik lebender Systeme aus-
sehen?* (ebd., S. 64) diirfen jedoch nicht so verstanden werden, als wiirde die
psychische und soziale Entwicklung des Menschen in einer gegeniiber der Au-
Benwelt hermetisch abgeschlossenen Weise erfolgen. Vielmehr sind in einer
differenzierten und fallspezifisch unterschiedlichen Gemengelage Binnenpro-
zesse und AuBenimpulse im Aneignungsproze der Erwachsenenbildung viel-
schichtig miteinander verwoben. Dies gilt auch fiir das Lernen Erwachsener,
wobei wir allerdings noch sehr wenig dariiber wissen, wie sich solche Aneig-
nungsprozesse im Kontext biographischer Themen, ,,Lernprojekte® etc. vari-
ieren (vgl. u.a. KADE 1989).

Nimmt man die Erwachsenenbildungspraxis in den Blick, so kann man fest-
stellen, daB insbesondere im Umfeld der betrieblichen Weiterbildung nach
meinem Eindruck Konzeptionen einer systemischen Professionalitdt heute am
nachdriicklichsten aufgegriffen werden. In zunehmendem MaRe werden dabei
systemtheoretische Konzeptionen eines ,evolutioniren* bzw. ,systemisch-
evolutioniren“ Managements (vgl. u.a. Go1z 1994; KéniGswieser/Lutz 1992;
LaszLo u.a. 1992; MaLik 1993; Prosst 1987) rezipiert, wobei allerdings nur im
seltensten Fall auf LUHMANN selbst rekurriert wird oder — was gleichwohl vor-
kommt — LUHMANN selbst zu Wort kommt (vgl. LUHMANN 1992). Man folgt
vielmehr dem Grundsatz ,,back to the roots“ und wendet sich bei den Versuchen,
die Moglichkeiten eines weichen, nichtinterventionistischen bzw. posttechno-
logischen Umganges mit Komplexitit auszuloten, unmittelbar MATURANA und
anderenzu. Diese Rezeption ist Ausdruck des Bemiihens, auch beider Planung,

7 MATURANA und VARELA geht es mit dem Konzept der Autopoiesis um eine Theorie des Le-
bendigen. Sie formulieren mit dem Autopoiesisbegriff ,,. . . ein allgemeines Organisationsprinzip
des Lebendigen, also ein Organisationsprinzip, das fiir alle Lebewesen Giiltigkeit besitzt*
(KNEER/NAssEHI 1993, S. 48).
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Organisation und Durchfiihrung von betrieblichen Erwachsenenbildungsmas-
nahmen zu einer Sichtweise vorzustoBen, die der tatsédchlichen Komplexitét, der
systemischen Vernetztheit und der Eigendynamik betrieblicher Systeme und
Lernprozesse Rechnung triagt und diese nicht ldnger in trivialen Maschinen-
modellen (vgl. ProBsT 1987, S. 13) lediglich verkiirzt abzubilden vermag.
Ebenso wie die Theorie autopoietischer Systementwicklung ist auch eine
Theorie piddagogischen Handelns auf die Frage nach der Steuerbarkeit auto-
poietischer Systeme verwiesen, d. h. auf die Frage nach den Interventionschan-
cen bei autopoietischen Systemen (vgl. WoLLNIK 1994). Was eine Klirung
dieser Fragen anbelangt, so kann einerseits auf den Traditionsbestand padago-
gischer Theoriebildung und andererseits auf neuere dkologisch-evolutionére
Systemtheorien hingewiesen werden. Wihrend bereits in dem ,,Gesetz von den
ungewollten Nebenwirkungen‘ von EDUARD SPRANGER das Unterrichtshandeln
des Lehrers als ,,Umgang mit komplexen Realitatsbereichen (NEUMANN 1993,
S. 181) grundlegend durchdacht und sozialtechnologische Operationsvorstel-
lungen bereits auf der Ebene des Zweckhaften selbst begriindungstheoretisch
relativiert worden sind, setzen die neueren 6kologisch-evolutiondren System-
theorien sehr viel pragmatischer an, wodurch sie zwar auch nicht das Techno-
logieproblem ,,losen®, aber Handlungsformen im Umgang mit Komplexitit
identifizieren konnen. ,,Gestaltung* von bzw. , Fithrung“ in komplexen Zu-
sammenhéngen wird nach diesen Ansétzen durch das strategisch intendierte
»Wechselspiel komplexitdtserhohender und -verunsichernder Fiithrungsent-
scheidungen® (ULRICH/PROBST 1988, S. 259) realisiert. Man verzichtet bewuf3t
auf lineares Denken und die unmittelbare Steuerung einzelner Elemente und
konzentriert sich auf evolutionires, d.h. entwicklungsforderndes Lernen, in-
dem man nicht auf das System einwirkt, sondern mit den Kriften des Systems —
nach dem ,,Jiu-Jitsu-Prinzip“ (VESTER 1989, S. 20) —arbeitet: ,,Sich evolutionir,
also zukunftsorientiert verhalten, heifft demnach, negative Riickkopplungen
beachten und nicht ausschalten. Es heif3t, Storungen aus dem umgebenden
System nicht immer blind bekdmpfen, sondern woméglich umfunktionieren
und einbauen® (ebd., S. 195). Die Féhigkeiten zu einem solchen evolutionir-
systemischen Handeln setzt ein Denken ,,in Begriffen einer komplexen Dyna-
mik“ (LAszro u.a. 1992, S. 13) voraus. Beides kann gelernt, geiibt und
trainiert werden (vgl. ULRICH/PROBST 1988), wobei nicht zuletzt die DORNER-
Experimente auch deutlich die psychologischen Schwierigkeiten, Barrieren
und Blockierungen zeigen, die entsprechenden Lern- und Wandlungsprozessen
gegeniiberstehen (vgl. DORNER 1989). Anzustreben wire m. E., solche Strate-
gien des Umgangs mit Komplexitét auch in den didaktischen Konzeptionen der
Erwachsenenpiddagogik und bei der Ausbildung von Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern zu stidrken, da in beiden Bereichen ndmlich
immer noch einige Ansitze dem paradoxen Verhalten gleichen, ,,nicht-triviale
Maschinen zu trivialen Maschinen“ (LunMANN 1987, S. 194) zu bilden. Ein
Aufgreifen und Anpassen der in der unternehmerischen Praxis oder von Be-
ratern entwickelten Strategien der ProzeBbegleitung (vgl. GOtz 1994,
S. 227ff.), zur nichtlinearen Gliederung von Abldufen und zur multikomple-
xen Steuerung von Netzwerkstrukturen oder zum situativen Arrangement von
Lernprozessen konnte m. E. einer systemtheoretischen Orientierung von Er-
wachsenenpadagogik und Erwachsenenbildung Auftrieb verleihen.
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4. Fazit: Konsequenzen fiir die Erwachsenenpddagogik

LUHMANN ist nicht leicht zu rezipieren, da er seine ,,uneinholbar werdende
Theorieproduktion* (TENORTH 1990, S. 107) in zahlreichen Veroffentlichungen
prisentierte und dabei auch besténdig modifiziert und weiterentwickelt hat und
auch sein Opus magnum ,,Soziale Systeme* (1991) in vielfacher Hinsicht ,,eher
Verwirrung stiftet als Uberblick verschafft (Maass 1991, S. 22). Diese Irrita-
tionen bringt THOME auf den Punkt, wenn er in seiner LUHMANN-Kritik diesen
mit Herrn Knies vergleicht (THoMmE 1973, S. 1), iiber den Max WEBER
schrieb:

,.Die Fiille der ihm zustrémenden Gedanken lieBen KNies dabei gelegentlich auch die offenbarsten
Widerspriiche in bald aufeinander folgenden Sitzen iibersehen, und sein Buch gleicht so einem
Mosaik aus Steinen von sehr verschiedener, nur im groBen, nicht immer im einzelnen aufeinander
abgestimmter Firbung. ... Wer den ganzen Inhalt dieses eminent gedankenreichen Werkes iiber-
haupt in voller Tiefe wiedergeben wollte, dem blieb nichts iibrig, als zunichst die gewissermaBen
aus verschiedenen Gedankenkniueln stammenden Fiden, welche neben- und durcheinanderlau-
fen, voneinander zu sondern und sodann jeden Gedankenkreis fiir sich zu systematisieren* (WEBER
1973, S. 43; zit. nach Maass 1991, S. 22).

Nimmt man eine solche Rekonstruktion in Angriff, so verdichtet sich immer
stiarker der Eindruck, daB die Folgen von LunMaNN fiir die Pddagogik allge-
mein und die Erwachsenenpidagogik im besonderen eigentlich recht unspek-
takuldr sind, nicht hingegen die Folgen vieler okologisch-evolutiondrer
Systemtheorien. Die Frage nach dem Technologiedefizit taugt m. E. nicht als
Priifstein fiir die Wissenschaftlichkeit der Pddagogik bzw. der Erwachsenen-
pidagogik, die sich uns — hinsichtlich ihrer Moglichkeiten — eher als Rekon-
struktions- denn als Handlungswissenschaft prasentiert, eher schon —in einem
allerdings erméglichungsdidaktisch gewendeten Sinne - fiir die Forderung der
Professionalitit von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern. Die
Wissenschaftlichkeit der (Erwachsenen-)Padagogik bemift sich vielmehr - wie
in anderen Disziplinen auch — nach Mafigabe ihres Erkldrungspotentials, d. h.
der Aufhellung, die sie in das Wissen um das Komplexititsgefiige von Wir-
kungsbedingungen padagogischer Interaktion bringt, nicht an der erfolgssiche-
ren ,,Handhabung* und ,,Beeinflussung* dieser Wirkungsgefiige selbst (vgl.
ARrNoOLD 1989). Eine entsprechende Verkiirzung ist in den ,,Fragen an die Pad-
agogik“ m. E. angelegt, wenn es LUHMANN und SCHORR — wie bereits erwdhnt —
auch weniger um die Technologiekompetenz der Péddagogen als um die Refle-
xion des Technologieproblems durch die Padagogik geht. Fiir eine ,,Aufhel-
lung® des Komplexititsgefiiges der Erwachsenenbildung beinhaltet der auto-
poietisch ,,gewendete* LUHMANN m. E. mehr Anregungen als der pddagogisch
fragende, wobei — wie ansatzweise gezeigt — andere Systemkonzepte noch wei-
terfilhrende Hinweise liefern. Insgesamt zeigt sich jedoch — gerade bei einer
weniger trivialen Erorterung des Technologieproblems, wie es die Autopoiesis-
konzepte ermdglichen — dann auch, daB die von LuHMANN geschmiéhte Kon-
tingenzformel ,,Bildung“ moglicherweise genau das bezeichnet, was der
Pidagogik ,,den Anschluf} an die autopoietisch gewendete Systemtheorie er-
moglicht* (LANGE 1987, S. 324).

Anders stellt sich die LunManN-Bilanz hinsichtlich der Frage nach der Leit-
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differenz der Padagogik dar. Hier spricht im Blick auf die Erwachsenenbildung
in der Tat viel dafiir, daB eine systemtheoretische Reflexion der Frage nach
dem Medium, in dem sich Erwachsenenbildung vollzieht, ebenso konstruktiv
sein kénnte wie die nach der sie konstituierenden Leitdifferenz. Als binére
Codes bieten sich m. E. fiir viele Erwachsenenbildungsbereiche die Schemati-
sierungen ,,kompetent*/,.inkompetent* oder ,autonom*/, hilfsbediirftig* (vgl.
BruMLIK 1987, S. 247) an, wihrend als Medium der Erwachsenenbildung die
reflexiven Begriffe ,,Erfahrung® oder ,Lernen“ fungieren konnten.? Stiarker
diskutiert werden miiBte auch die Frage, ob die Erwachsenenpédagogik mit
ihrer Hinwendung zur Individualisierungsthese sich nicht tatsichlich den Idea-
lisierungen zuwendet, wihrend sie die Reflexion der Erwachsenenbildungsre-
alititen anderen Systemen und deren Schematisierungen iiberlaft.
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Abstract

To begin with, the author turns to a “neglected debate* by taking up the questions with which both
LuHMANN and ScHORR have confronted pedagogics since the seventies and discusses their impact on
adult education. In this, the question of the index difference and the reproach of a technological
deficit are dealt with in detail. In the following, however, the author also discusses questions arising
from the recently developed system-theoretical concept of autopoiesis, namely, the question of the
possibility to intervene in autopoietical psychic and social systems, on the one hand, and the
question of a didactics of life in adult education, on the other.
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